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ᑠ学ᰯ算数では，஦㇟を⛉学ⓗにฎ理する⬟ຊやែ度の⫱ᡂ，また，算数のෆᐜのព࿡理解の῝໬といっ
たほⅬから，「関数の考え」の⫱ᡂが重どされてきた。しかし，そのための学習ᣦᑟがᢳ㇟ⓗ，ᙧ式ⓗなᣦ
ᑟに㝗ってしまう➼のㄢ㢟から，そのࡡらいが十分に達ᡂされているとは言い㞴い。 
「関数の考え」は学習ᣦᑟせ㡿上，上学ᖺ「Ｃኚ໬と関ಀ」㡿ᇦに఩⨨付けられるが，その⫱ᡂのために
はୗ学ᖺからの⣲ᆅᣦᑟが重せである。⚾は௨ୗのどⅬに␃ពして学習ᣦᑟを行っていくことが「関数の考
え」の⣲ᆅをᇵっていく上で重せではないかと考えた。それは， 
㸺どⅬ㸯㸼ඣ❺ࡀ஧ࡘのኚᩘࡸࡑの౫Ꮡ㛵ಀをぢ࠸ࡔすࡲでの㐣⛬を኱ษ࡟すࡿࡇ࡜ࠋ 
㸺どⅬ２㸼ぢ࠸ࡔࡋࡓኚ໬のᵝᏊࡸ≉ᚩをゝⴥࡸ式㸪ᅗ࡞࡝࡟ࡼࡗて表⌧ࡉࡏ㸪ࡑࢀࡽを㛵㐃௜ࡅࡿࡇ࡜で
᫂☜࡟ᤊ࠼ࡉࡏて࠸ࡃࡇ࡜ࠋ 
である。このどⅬをᇶに，➨１学ᖺ「なんばんめ」（㡰ᗎ数），➨３学ᖺ「わり算を考えよう」（余りのあ
る除法）の授業ᐇ㊶に取り⤌んだ。本✏は，その分ᯒを㏻してᚓられたᡂ果とㄢ㢟をまとめたものである。 
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Ϩ ◊✲の┠ⓗ 
ᑠ学ᰯ算数では，஦㇟を⛉学ⓗにฎ理する⬟ຊや
ែ度の⫱ᡂ，また，算数のෆᐜのព࿡理解の῝໬とい
ったほⅬから，「関数の考え」を⫱てることが重どさ
れてきた（᪥本数学教⫱学఍，2009，p.125）。このよ
うに「୍つのもの」を「ほかのもの」と関ಀ付けて捉
える考え方は，୰ᓥ（2015）が「人間が，ものをࠗ考
える と࠘いうこと，ものがࠗ わかる と࠘いうことの本
㉁（p.181）」であると㏙࡭たように，算数の学習にṆ
まらず，௚教⛉の学習や現ᐇୡ⏺における஦㇟の考
ᐹཬࡧ問㢟解Ỵに生かされるものであり，その⫱ᡂ
は今後ますます重せなものになってくると考える。
しかし，それが十分なᡂ果を挙げているとは言い㞴
いという現≧がある。 
これをᨵၿするには，ᣦᑟ⪅である教師が「関数の 
 
考え」を⫱ᡂすることのព⩏を捉え，その上で授業を
構᝿していくこと，そして，ୗ学ᖺのෆから様々な㡿
ᇦ，ෆᐜの学習を㏻して，二つのኚ数やその౫Ꮡ関ಀ
を見いだしていく⤒㦂を児童に数多く✚ませていく
ことが重せだと考える。そこで，まずはᩥ⊩ㄪᰝ➼に
よって「関数の考え」についての理解と考ᐹを῝め，
そこでᚓられた▱見を，教ᮦ㛤Ⓨや学習ᣦᑟのᕤኵ
に生かしていこうと考えた。≉にここ数ᖺはୗ学ᖺ
の児童をᢸ௵していることから，「関数の考え」の⣲
ᆅをᇵうᣦᑟのᅾり方に問㢟ព㆑をもって，授業ᐇ
㊶に取り⤌んでいるとこࢁである。 
本✏では，➨１，➨３学ᖺで取り⤌んだ二つの授
業ᐇ㊶について㏙࡭，その考ᐹを㏻してᚓられたᡂ
果とㄢ㢟についてまとめたい。 
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ϩ ࠕᤵᴗ࡙ࡃࡾのどⅬࠖの設定 
㸯ࠕ㛵ᩘの⪃࠼ࠖのᣦᑟの㔜Ⅼ 
「関数の考え」とは，「数㔞や図ᙧについて取りᢅ
う㝿に，それらのኚ໬や対ᛂのつ๎ᛶに╔目して，஦
㇟をよりよく理解したり，問㢟を解Ỵしたりするこ
と（ᩥ㒊⛉学┬，2018，p.62）」である。これは算数
⛉の全ての㡿ᇦを㈏くỗ用ᛶを有したものであり，
算数教⫱の኱きなᰕの୍つとしてṔྐⓗに重どされ
てきた。 
 「関数の考え」のᣦᑟの重Ⅼは，この考えを利用し
て「௙஦ができる」ようにすること，例えばኚわるも
のの୰からኚわらない「きまり（法๎）」をⓎ見し，
それをᇶに結果をண したり，「とらえることが㞴し
いＡの現㇟を，捉えやすい㹀の現㇟でとらえよう」と
したりすることで，ຠ⋡ⓗに問㢟解Ỵができるよう
にしようとする考え方を⫱てていくことである（ᮡ
ᒣ，2008，pp.239-244）。また，ᯇཎ（1977）は，「関
数のຠ用」について，「問㢟୰にྵまれていない㞟合
を見つけて᪂たに関数を設定するときにⓎ᥹される
（p.175）」と㏙࡭ている。 
２ ࠕ㛵ᩘの⪃࠼ࠖのᏛ⩦ᣦᑟୖのㄢ㢟 
ᡓ後，「関数の考え」のᣦᑟが≉に重どされたのが，
1960ᖺ代の数学教⫱現代໬㐠動である。「関数の考え」
によって代数ⓗෆᐜとᗄ何ⓗෆᐜの⤫合を図るなど，
「数学ⓗなෆᐜの᰿ᗏにある୰ᚰⓗなほᛕ」として
のᙺ๭をᮇ待された（ᩥ㒊┬，1973，pp.3-4）。 
しかし，ᮡᒣ（2008）はこのヨみは「ኻᩋ」である
と᩿ࡌ，そのཎᅉは学習ᣦᑟにおいて関数の定⩏，す
なわち୍ព対ᛂが強ㄪされすࡂたことにより，「౯್
あることができなかった」ことにあると㏙࡭ている
（p.243）。また，୰ᓥ（2015）も，「関数の考え」の
ᣦᑟが「あまりにᙧ式ⓗになりすࡂていること」，そ
して「数学ⓗなᴫᛕや法๎をᑟくという✚ᴟⓗな❧
場での考ᐹやそのព⩏についての理解がᑡない」と
㏙࡭，さらに◊✲を῝めていくᚲせᛶをᣦ᦬してい
る（p.174）。 
このように，「関数の考え」のᣦᑟに対しては，関
数そのものに関するᙧ式ⓗな▱㆑やᢏ⬟のᣦᑟにṆ
まり，児童の問㢟解Ỵのຊとなりᚓていないという
ㄢ㢟がᣦ᦬されている。そして，そのせᅉとして，教
師の୰でẚ例や཯ẚ例など関数そのもののෆᐜⓗな
ᣦᑟと，「関数の考え」のᣦᑟの༊ูがなされていな
いこと，そのために，授業でᢅわれる問㢟の多くが，
౫Ꮡ関ಀにある二つのኚ数のᏑᅾが⮬明であり，「す
でに関ಀが見えている二つの㔞をᨵめて考え┤させ
ている活動になっている（㯮⃝，1994）」ということ
が考えられる。 
「関数の考え」を⫱てていくには，授業において，
児童が⮬㌟の⤒㦂に↷らして，どのようにすればᮍ
▱なる஦㇟を捉えることができるか考え，⮬らኚ数
を見ᴟめたり，Ỵめたりするという活動をಖ㞀して
いくことが重せである（୰ᓥ，2015，pp.214-215）。
教師には，二つのኚ数のᏑᅾやその౫Ꮡ関ಀを，児童
が⮬ら見出していくような学習ᣦᑟをᒎ㛤していく
ことがồめられる。 
㸱 ୗᏛᖺ࡟࠾ࡅࡿࠕ㛵ᩘの⪃࠼ࠖの⣲ᆅᣦᑟ 
「関数の考え」のᣦᑟは，学習ᣦᑟせ㡿では上学ᖺ
の「Ｃ ኚ໬と関ಀ」㡿ᇦにྵまれる。しかし，ᩥ 㒊
⛉学┬（2018）は，「ୗ学ᖺにおいても，数や図ᙧの
➼の考ᐹにおいて，数の関ಀを考ᐹしたり，ኚ໬のつ
๎にὀ目したりする場面が多いことにὀពがᚲせで
あり，そのような場面はࠗ 関数の考え の࠘⣲ᆅᣦᑟを
する重せなᶵ఍である（p.41 ཎᩥ࣐࣐）」と㏙࡭，ୗ
学ᖺからその⣲ᆅ（「関数ⓗな見方」（１））をᇵってい
くことの重せᛶをᣦ᦬している。 
これをල現໬するには，算数のあらࡺるෆᐜの୰
に₯んでいるᣦᑟのྍ⬟ᛶを見いだし，教ᮦや授業
として表現することができる教師の「数学║（ᯇཎ，
1972，p.346 」ࠞがḞかせない。ᯇཎ（1972）は，その
㞴しさと重せᛶについて， 
「関数としての╔║は算数の数㔞関ಀの分㔝にとど
まるものではなく全分㔝にまたがってなされなけ
ればならない。このことは関数ᣦᑟの≉Ⰽであり
ྠ時にその重せᛶを♧すものであるが，教師にと
ってはᐜ᫆な業ではない（p.343）」 
「・・・とくに，教師がこの║をもっているときは，
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⮬然に子どもたちをこのような╔║にᘬきධれる
ことになるであࢁうことは間違いない（p.346）」 
と㏙࡭ている。児童の「関数の考え」の⫱ᡂを図る学
習ᣦᑟは，教師が⮬らの「数学║」を㣴っていくこと
とేせて考えられなくてはならない。 
また，「関数の考え」の⣲ᆅᣦᑟについては，ᩥ㒊
┬（1973）にヲしい。ྠ 書では，ᣦᑟ上の␃ពⅬとし
て，「関数の考え」はあくまで数，㔞，図ᙧ➼のෆᐜ
を「ⓗ確に理解するためのᨭえ」であり，「子౪のᚲ
せឤを考៖しないで，↓理をして関数の考えを๓面
に出すᣦᑟ」に㝗ることがないようᡄめている。また，
「結果としての▱㆑や方法をᙧ式ⓗに୚えるのでは
なく，ప学ᖺから，児童が問㢟ព㆑をもつような学習
ᣦᑟがᚲせである」として，「児童に㏕るᚲせឤ，目
ⓗឤのある場の設定」，「関数の考えの重Ⅼを♧၀す
るⓎ問」，そして問㢟解Ỵ後に「ᛮ考の㐣⛬を཯┬し，
ᇶ♏となった考えをまとめ，୍ ⯡໬し，ḟのᶵ఍に用
いようというពḧ，ែ度を⫱ᡂしていくこと」が重せ
であると㏙࡭ている（pp.29-34）。 
㸲 ࠕᤵᴗ࡙ࡃࡾのどⅬࠖの設定 
௨上を㋃まえ，௨ୗの二つの「授業࡙くりのど
Ⅼ」を設定し，ᢸ௵する➨１，➨３学ᖺの児童を対
㇟に，授業ᐇ㊶に取り⤌んだ。 
㸺どⅬ㸯㸼 
ඣ❺ࡀ஧ࡘのኚᩘࡸࡑの౫Ꮡ㛵ಀをぢ࠸ࡔすࡲで
の㐣⛬を኱ษ࡟すࡿࡇ࡜ࠋ 
㸺どⅬ２㸼 
ぢ࠸ࡔࡋࡓኚ໬のᵝᏊࡸ≉ᚩをゝⴥࡸ式㸪ᅗ࡞࡝
࡟ࡼࡗて表⌧ࡉࡏ㸪ࡑࢀࡽを㛵㐃௜ࡅࡿࡇ࡜で᫂☜
࡟ᤊ࠼ࡉࡏて࠸ࡃࡇ࡜ࠋ 
授業を構᝿する㝿には，この二つのどⅬをᇶに，
教ᮦの≉㉁や児童のᐇែにᛂࡌたල体ⓗな手❧てを
考᱌していった。問㢟場面のᥦ♧やⓎ問のᕤኵなど
によって児童の「関数ⓗな見方」をᘬき出すこと，
そしてそれを友達と共有しながら，より明確に捉え
られるようにするために，様々な数学ⓗ表現を関連
付けていくことを重どした。 
 
Ϫ ᤵᴗᐇ㊶ 
㸯 ➨㸯Ꮫᖺࠕ࡞ࢇࡤࢇࡵࠖ㸦㡰ᗎᩘ㸧 
㸦㸯㸧ᩍᮦ࡟ࡘ࠸て 
㡰ᗎ数の学習のᑟධである。ᮾி書⡠（2015）
p.26（図１）では，㸳༉の動≀がᚐ➇㉮をする場面
がᥦ♧されている。ᚐ➇㉮のᛶ
᱁上，「๓」から数えることが
⮬然であり，その௚の数え方は
出てきにくい。「後ࢁ」から数
えさせるには「後ࢁから数える
とどうなるかな」などと，⮬明
ⓗに問い掛けࡊるをᚓなくなる
のではないかと考えた。 
学⣭の児童は，᪥ᖖⓗに「何␒目」や「何個目」
といった㡰ᗎ数を用いた表現を౑っているというᐇ
ែがあった。そこで，授業の୰で児童が生活⤒㦂を
㏻して学んできた「何␒目」という㡰ᗎ数を用いた
表現を⮬然とᘬき出すこと，そして，「ᕥ・右」や
「๓・後」，「上・ୗ」といったᇶ‽とする方ྥに
よって，ྠࡌ఩⨨にある≀でも数え方や表し方が␗
なることに気付かせたいと考えた。そして，それを
ࢻット図で表現し，ఏえ合うことで，୍人では気付
かなかった見方や考え方を見いだしていく⤒㦂をさ
せたいと考えた。 
㸦２㸧ᤵᴗのᐇ㝿 
【手立て㸯】ᇶ‽࡜すࡿ᪉ྥをỴࡵࡿ 
㹼ࠕࢩ࢚ࣝࢵࢺゲームࠖのᥦ♧㹼 
そこでᥦ♧したのが，「ࢩ࢚ࣝットゲーム」であ
る。ᶓ１ิに୪んだ㸴個のࣜࣥࢦのࢩ࢚ࣝットのୗ
には，Ⰽの付いたࣜࣥࢦの⤮が㞃されている。㸴個
のෆ，１個だけが㉥ࣜࣥࢦ，その௚は㟷ࣜࣥࢦであ
る（図２）。 
 
 
୍
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（図２）ࢩ࢚ࣝットゲーム 
（図１）なんばんめ 
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はࡌめに「㉥いࣜࣥࢦは，どこにありますか」と
問い掛け，୍▐だけࢩ࢚ࣝットをእし，Ⰽの付いた
ࣜࣥࢦの⤮を見せた。௨ୗ，その後の授業記録（⣬
ᖜの㒔合上୍㒊┬␎，௨ୗྠࡌ）である。 
問㢟場面をᥦ♧すると，児童はすࡄさま⮬分のᛮ
いをつぶやきጞめた。⟅えが୍▐しか見えないこと
が，かえって児童のពḧと㞟୰を㧗めたと考える。 
様々な཯ᛂの୰にＣ3やＣ6のつぶやきもあり，教
師が「何␒目ですか」と問うことなく，㡰ᗎ数を用
いた表現を児童からᘬき出すことができた。ここで
ᕥから数えた子౪にもⓎ言させたいと考え，Ｔ4や
Ｔ6のように「右から３␒目」を強ㄪした。する
と，Ｃ9やＣ10のような཯ᛂが見られた。このように
して，右から数えた子とᕥから数えた子，཮方の考
え方をᘬき出すことができた。 
 
【手立て２】ᅗを活⏝ࡋて఩⨨を表ࡋࡓࡾ㸪ᩘ࠼᪉
をㄝ᫂ࡋࡓࡾすࡿ活動の設定 
ᇶ‽とする方ྥによって数え方が␗なることは明
らかになってきた。しかし，ࢩ࢚ࣝットにより㉥ࣜ
ࣥࢦのṇしい఩⨨が確ㄆできないため，Ｃ11㹼Ｃ14
のようなΰ஘が見られጞめた。 
そこで，再度，ࢩ࢚ࣝットをእして఩⨨を確かめ
させた。そして，それをࣀートにࢻット図で表させ
ることで考えの明確໬を図った（図３）。さらに，
㯮板にもྠ様のࢻット図をᥥき，その後の㞟団᳨ウ
では，この図を用いて数え方をㄝ明させることで，
児童の考えを全体で共有できるようにした（図
４）。 
このように児童に図を᧯作させたり，それを用い
てㄝ明させたりすることで，右から数えた時とᕥか
ら数えた時とでは，数え方や表し方は␗なるもの
の，いずれもྠࡌ఩⨨を表していることをどぬⓗに
捉えさせることができたと考える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ｔ1：よく見ててよ。いいですか？せえの，ࣃッ。
（ࢩ࢚ࣝットをእす。） 
Ｃ1：ああ。 
Ｃ2：分かった。 
Ｃ3：右から３␒目。 
Ｔ2：「もう１回見たいな」って言う人，います
か？今度はさっきより▷いから，㞟୰して見
るんだよ。せえの，ࣃッ。（ࢩ࢚ࣝットをእ
す。） 
Ｃ4：ああ。 
Ｃ5：分かった，分かった。 
Ｃ6：右から３␒目。 
Ｔ3：㉥いࣜࣥࢦはどこにありましたか？Ｃ7さん。 
Ｃ7：右から３␒目です。 
Ｔ4：「࢜ッࢣー」が多いな。 
Ｃ8：えっ，４␒目だよ。 
Ｔ5：おっ？ 
Ｃ9：ᕥからもだよ。右からࡌࡷなくて。 
Ｔ6：はい。Ｃ7さんが言ったのに「࢜ッࢣー」が多
かったので，ࣀートに書いておきましょう。 
（「みࡂから３ばんめ」と板書する。） 
Ｃ10：先生，違うよ。 
Ｔ7：違うのもあるの？教えて。Ｃ11さん，何て言
おうとしたの？ 
Ｃ11：ᕥから３␒目だよ。 
Ｃ12：えっ？ 
Ｃ13：違うよ。 
Ｃ14：ᕥから４␒目になる。 
（図３）ࣀートに図で表す 
（図４）図を౑ってㄝ明する 
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２ ➨㸱Ꮫᖺࠕࢃࡾ⟬を⪃࠼ࡼ࠺ࠖ 
㸦వࡾの࠶ࡿ㝖ἲ㸧 
㸦㸯㸧ᩍᮦ࡟ࡘ࠸て 
余りのある除法の༢ඖの⤊ᮎに，活用問㢟として
しばしば取り上げられる「さいࡈの１こ」というゲ
ームをᢅった授業を行った。ࣝーࣝは௨ୗのとおり
である。 
このゲームは，後攻（「先生」）が４個のまとま
りを作るように取っていけば，ᚲず先攻（「みん
な」）に 13個目のお団子を取らせることができ
る。ᐇ㝿にゲームを行い，何度も教師に負けること
で，児童は教師の取り方に「何かきまりがあるので
はないか」という問いをもつ。それをዎᶵとして，
ゲームの結果（ࢻット図）をᇶに，୧⪅が取ったお
団子の個数の対ᛂ関ಀに╔目させていきたいと考え
た。 
ᴦしみながら何度もゲームに取り⤌ࡴことで，児
童はḟ➨にゲームの構造に気付いていく。その┤ほ
ⓗな気付きを，図を活用することで明確に捉えさせ
ていきたいと考えた。 
㸦２㸧ᤵᴗのᐇ㝿 
【手立て㸯】࠾ᅋᏊのྲྀࡾ᪉࠿ࡽࡁࡲࡾをぢ࠸ࡔす 
㹼ࠕࡉ࠸ࡈの㸯ࡇࠖゲームのᥦ♧㹼 
授業では，はࡌめに教師が後攻となって２回ゲー
ムを行った。結果は図㸳のとおりである（ᐇ㝿に
は，児童が取ったお団子は㉥Ⰽのᩳ⥺，教師が取っ
たお団子は㯤Ⰽのᩳ⥺で印を付けていった）。 
（  …児童， …教師） 
【１回目】 ࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐ●  
【２回目】 ࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐࠐ●  
 
２回目のゲームの㏵୰から，後攻の教師の方が有
利なのではないかと␲う児童が現れた。また，お団
子の数がṧり㸳個になった時Ⅼで，「もう⤊わっ
た」や「負けた」というつぶやきが生まれた。そし
て，ゲーム⤊஢とྠ時に「先生ずるい」というኌが
上がった。これらは，ゲームの構造࡬の気付きの➃
⥴となる཯ᛂである。そこで，そのようにឤࡌた᰿
ᣐを児童からල体ⓗにᘬき出したいと考え，授業を
ᒎ㛤していった。௨ୗ，その後の授業記録である。 
児童はまずＣ15㹼Ｃ20のように先攻か後攻か，と
いうⅬに╔目した。そこで，Ｔ11のようにそう考え
る᰿ᣐを問い掛けた。しかし，これに対する児童の
཯ᛂはあまりなく，この時Ⅼでは多くの児童が，教
師と児童のお団子の取り方の対ᛂ関ಀには╔目して
いなかったと考える。 
・「みんな」と「先生」が，ᕥから㡰に，஺
஫にお団子を取っていく。 
・１度に取れるのは，１個から３個まで。 
・最後の１個を取った方の負け。 
䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䚽䖃  
Ｔ8：先生に何か言いたいことがある人？ 
Ｃ15：ずるいです。 
Ｔ9：Ｃ16ྩ，何が言いたいの？ 
Ｃ16：後攻が勝ちます。 
Ｃ17：最初に先生がやったら…。 
Ｃ18：うちらの勝ちだ。 
Ｔ10：つまり，「後から攻める方が勝つ」ってこ
となの？ 
Ｃ19：えっ，本ᙜ？ 
Ｃ20：やってみようよ。 
Ｔ11：どうして「後から攻める方が勝つ」って言
えるのか？ここ，኱஦なとこࢁですࡡ。ྠ
ࡌこと考えていた人？（学⣭の༙数，15ྡ
⛬度が挙手する。）「後だࢁうが先だࢁう
が，あまり関ಀない」ってᛮう人？（㸳ྡ
⛬度が挙手する。）分かれたࡡ。言いたい
ことがある人？Ｃ21ྩ。 
Ｃ21：（板書のゲームの結果をᣦᕪしながら）こ
こが１，２，３ってኚわるたࡧに，ここも
１，２，３ってኚわる。こっちが４になった
ら，こっちも４になって。こっち３を出した
ら，こっち１を出して，全㒊４になる。だか
ら，結局先生が勝つ。 
Ｃ22：ああ，分かった，分かった。 
Ｃ23：だから後攻が有利だって言ったんだよ。 
（図㸳）１回目，２回目のゲームの結果 
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ḟに，挙手をしていたＣ21をᣦྡした。Ｃ21はࣀ
ート࡬の記㏙やつぶやきから，このゲームの構造を
ある⛬度捉えていたと考えられる児童である。Ｃ21
は板書上のゲームの結果の୰でも，図㸴の囲んだ⟠
ᡤに╔目し，▮印のようにᣦᕪしながらㄝ明した。 
 
 
 
 
 
「みんな」のお団子の取り方が「１，２，３」と
ኚわるのにకって，「先生」のお団子の取り方はそ
れとは཯対になっていること，そして，いずれも࿴
が４になっていること࡬の気付きである。この時，
Ｃ21はᐇ㝿には行われていない，３回目のゲームの
結果を᝿ീしながらㄝ明をしていた（図㸵）。１回
目と２回目のゲームの結果は偶然によるものだが，
この連続ᛶがＣ21の気付きをಁすことにつながった
のだと考える。 
 
 
 
 
 
 
ḟに，Ｃ21が気付いたお団子の取り方の対ᛂ関ಀ
をさらに明確໬するために，右の授業記録のよう
に，ゲーム୰の「もう⤊わった」，「負けた」とい
う児童のつぶやきを᝿㉳させ，Ｔ12のように問い掛
けた。╔目する⟠ᡤを最後の㸳個に⤠ることで，話
合いを↔Ⅼ໬させられると考えたからである。 
これに対して，Ｃ24は，「┦手が何かᚲずその先
のとこࢁを出して，┦手を負けにすることができ
る」とㄝ明した。この言ⴥによる表現をどぬ໬する
ために，図による表現と関連付けさせたいと考え，
Ｔ13と問い掛けた。Ｃ25は，図㸶のように஬つのࢻ
ットをᥥき，それに数Ꮠを書き加えながらㄝ明を行
った（図㸷）。 
 このように，言ⴥや図による表現を関連付けさせ
ていくことで，児童がゲームの構造を捉え，それを
共有できるよう，授業をᒎ㛤し
ていった。最後のＣ26のうなず
きから，友達のⓎ言࡬の理解が
ᑡしずつ῝まっていったようだ
ったが，この時Ⅼでも୙Ᏻな表
᝟をした児童が多いというのが
現≧だった。そこで，その
後はこれまでの話合いをᇶ
に，友達と⧞り㏉しゲーム
を行いながら「先生が౑っ
たひみつ」を᥈るというᒎ
㛤にしていった。 
 
 
【１回目】 䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䕿䖃 
【２回目】 ○○○○○○○○○○○○● 
【３回目】 ○○○○ 
Ｔ12：みんなの୰に，この㎶まで（ṧり㸳個）き
た時に「ああ，もう負けだ」って言った人が
いたの。どうして，ここで「もう負けだ」っ
てᛮったの？ 
Ｃ24：あそこ（ṧり㸳個）からいくと，先攻だっ
たら２とかを出すと，┦手が何かᚲずその先
のとこࢁを出して，┦手を負けにすることが
できる。 
Ｔ13：今のＣ24ྩが言ったことが「よく分からな
い」っていう人？（数ྡが挙手する。）ࡌࡷ
あ，今Ｃ24ྩが言ったことをこれ（板書上の
図）を౑ってㄝ明できる人いますか？ 
Ｃ25：だから，例えば…。（○を㸳個ᥥいて）こ
こから㸳個くるから。 
例えば１やったとしたら…。そしたら，３出
してこれ（最後の１個）を取らせて。２ま
でやったとしたら，今みたいに２やって，
それでこれ（最後の１個）を取らせて。そ
れで３出したら１やって，ここを取らせ
る。（最後の１個に１と書く。） 
Ｔ14：ఏわりましたか？ 
Ｃ26：うんうん。 
（図㸴）Ｃ21の考え 
（図㸵）図を౑ってㄝ明する 
ձࠐࠐࠐࠐ 
Ў 
ձղࠐࠐࠐ 
Ў 
ձղճࠐձ 
（図㸷）図をᥥいてㄝ明する 
（図㸶）Ｃ25の考え 
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【手立て２】ゲームの結果を式で表す活動の設定 
友達と何度もゲームを行うことにより，ゲームの
構造を理解する児童が増えてきた。そこで，再度全
体で３回目のゲームを行った。今回，代表児童のＡ
さんは「後攻」を強く主張した。結果は図 10のと
おり，Ａさんが勝利した。この３回目のゲームの結
果を式で表す活動を設定することで，既習の余りの
ある除法と関連付けさせていこうと考えた。 
右の授業記録のように，Ｔ15の問い掛けに対し
て，まずＣ27から加法の式を用いた表現が出され
た。このように，図を式で表す見方を全体で共有さ
せるために，さらにＴ16のように問い掛け，板書上
の図の４個のまとまりを囲ませていった。 
こうした図は，余りのある除法の学習でも頻繁に
用いていたものである。児童からの気付きを待ちな
がら，Ｔ17やＴ19のように揺さぶり，４個のまとま
りを作る作業を続けていった。 
結局，児童からの気付きが生まれたのは，三つ目
のまとまりを囲ませた後だった（Ｔ21）。図 11のよ
うに４個ずつのまとまりが囲まれることで，ゲーム
の構造がより明確になると，児童から様々なつぶや
きが生まれた。「４×３＝12」，「四三・十二，余
り１」のように乗法の場面として捉えた児童，そし
て「ああ，これ，わり算だ。13÷４の。３余り１に
なる」のように除法の場面として捉えた児童がい
た。こうしたつぶやきを取り上げながら，全ての
ゲームの結果が「４×３＝12」，そして「13÷４
＝３あまり１」という式で表せることを捉えさせ
ていった（図 12）。 
 
 
 
 
 
 
Ｔ15：今の勝負（３回目）で「ひみつが見えてき
た」っていう人？ 
（多数の児童が挙手する。「４方法だ」としき
りにつぶやく児童がいる。隣の児童と話し合
わせる。） 
Ｃ27：例えば，あれ（３回目）で言うと，先生が
最初に２個取って，それでＡさんが２個取
って，２＋２で４になって…。 
Ｔ16：ストップ。ここまで分かった？Ｃ27さんが言
った，２＋２＝４に印を付けてくれる人？ 
Ｃ28：先生のこの２と，Ａさんのこの２を足し
て，４。 
Ｔ17：確かに４だ。でも４になっているのは，こ
こだけでしょ？ 
Ｃ29：いや。 
Ｃ30：ここにも４。 
Ｔ18：つまり，これは何と何で４なの？ 
Ｃ31：３＋１。 
Ｔ19：ここにも，確かに４が見える。でも，偶然
が２回重なっただけでしょ？ 
Ｃ32：ちがう。 
Ｔ20：３回目もある。 
Ｃ33：３と１。 
Ｔ21：そこも間違いなく４。ああ，なるほど。こ
うなると，13個のお団子が。４，４，４。 
Ｃ30：４×３＝12。 
Ｃ31：四三・十二，余り１。 
Ｃ32：ああ，これ，わり算だ。13÷４の。３余り
１になる。 
（  …児童， …教師） 
【３回目】 ○○○○○○○○○○○○● 
       （図 10）３回目のゲームの結果 
（図 12）本時の授業の板書 
【３回目】 ○○○○○○○○○○○○● 
 
（図 11）４個のまとまりを作る 
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ϫ ᤵᴗศᯒを㏻ࡋてᚓࡽࢀࡓᡂ果࡜ㄢ㢟 
㸯 ᡂ果 
㸦㸯㸧ඣ❺のࠕ㛵ᩘⓗ࡞ぢ᪉ࠖの㢧ᅾ໬ 
本授業ᐇ㊶で児童にᥦ♧したのは，いずれもゲー
ムⓗせ⣲の強い問㢟場面だった。ゲームであるがᨾ
に「ṇ解㸭୙ṇ解」，「勝ち㸭負け」が明確であ
る。このことがୗ学ᖺの児童のពḧをႏ㉳し，⣲┤
な཯ᛂや表現をᘬき出すことにつながった。 
その୰で，「関数ⓗな見方」と捉えられる表現
も，児童から⮬然とᘬき出すことができた。例え
ば，➨１学ᖺの授業ᐇ㊶におけるＣ9「ᕥからもだ
よ。右からࡌࡷなくて」や，➨３学ᖺの授業ᐇ㊶に
おけるＣ21「ここが１，２，３ってኚわるたࡧに，
ここも１，２，３ってኚわる」，Ｃ25「例えば１や
ったとしたら…。そしたら，３出してこれ（最後の
１個）を取らせて」といったⓎ言は，児童が⮬ら二
つのኚ数のᏑᅾを見出し，୍方のኚ数を௬定して対
ᛂ関ಀをㄝ明しようとしたものだと考える。 
こうした見方や考え方を，教師が二つのኚ数を明
♧したり，その関ಀを⮬明ⓗに問うたりすることな
く，問㢟場面のᥦ♧のᕤኵによってᘬき出すことが
できたことはᡂ果であった。ୗ学ᖺのෆからこのよ
うな学習⤒㦂を⵳✚していくことが，「関数の考
え」の⣲ᆅをᇵうのに有ຠではないかと考える。 
㸦２㸧ࢻࢵࢺᅗ活⏝の᭷ຠᛶ 
児童の「関数ⓗな見方」をどぬ໬することで明確
に捉えさせたり，全体で共有したりするのに，ࢻッ
ト図が有ຠであることも明らかになった。➨３学ᖺ
の授業ᐇ㊶では，この図にㄏわれるように᪂たな気
付きをᚓたり（Ｃ21やＣ30㹼Ｃ32），⮬分の考えをㄝ
明する㐨ලとして࢔ࣞࣥࢪして౑ったり（Ｃ25）す
るጼも見られた。 
このような⡆᫆な表現方法は，➨１学ᖺの児童で
も↓理なく用いることができる。児童が⮬分でᥥき
ながら考えを明確にしたり，それを活用しながらㄝ
明したりする場を設定することは，児童のᴫᛕᙧᡂ
や表現ຊのྥ上をಁすとともに，「⟅えを⮬分（た
ち）で確かめよう」とする主体ⓗなែ度の⫱ᡂにも
つながると考える。今後も，このように図を活用す
るຊを୍ᒙ㧗められるようᕤኵしていきたい。 
２ ㄢ㢟 
ୗ学ᖺでのこのような学習⤒㦂が，児童の問㢟解
Ỵのຊの㧗まりにどのようにつながるのか，᳨ウし
ていくことがᚲせである。そのためにも，さらに多
くの学ᖺの児童を対㇟に授業ᐇ㊶を行い，分ᯒを✚
み重ࡡていくᚲせがある。今後は≉に，「関数の考
え」の問㢟解Ỵ࡬の活用に↔Ⅼをᙜてて，◊✲を㐍
めていきたい。 
 
ト 
（１）᪥本数学教⫱学఍（2009）によると，「関数
の考え」の⣲ᆅのことを「関数ⓗな見方」と
表現する，としている（p.125）。 
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